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Abstract
This research focused on designing and validating a scale to assess the level of learning competence in 
university students. Learning competence refers to the acquisition, selection and integrated mobilization 
of the knowledge, skills and attitudes required for continuous, life-long learning. The development of 
this competence is a basic training goal, because it constitutes an essential element of life-long learning. 
Learning competence comprises four dimensions: self-knowledge as apprenticeship, construction of 
knowledge, self-management of learning, and knowledge transfer. To validate the theoretical model of 
the construct, were conducted exploratory and confirmatory analyses. The results largely confirmed this 
structure (.86 reliability of the full scale and between .57 and .83 reliability of the sub-scales as well as 
the adequacy of the structural model chosen: GFI = .94, RMSEA = .039); thus, it is possible to conclude 
that the Learning Competence Scale (LCS) is a valid 17-item tool for measuring this competence.
Keywords: Learning competence, learning strategies, self-management of learning, life-long lear-
ning, structural validity.
Resumen
Esta investigación se centra en el diseño y validación de una escala para evaluar el nivel de la compe-
tencia para aprender de los estudiantes universitarios. La competencia para aprender se refiere a la ad-
quisición, selección y movilización integrada de los conocimientos, habilidades y actitudes necesarios 
para aprender de manera continuada a lo largo de la vida. El desarrollo de esta competencia es un obje-
tivo formativo fundamental por su influencia en el desarrollo personal y profesional. Se parte de que la 
competencia para aprender está compuesta de cuatro dimensiones: conocimiento personal como apren-
diz, construcción del conocimiento, autogestión del aprendizaje y transferencia del conocimiento. Se 
han realizado análisis exploratorios y confirmatorios para validar el modelo teórico del constructo. Los 
resultados confirman en buena medida esta estructura (fiabilidad 0.86 de la escala total y entre .57 y .75 
de las sub-escalas, así como la adecuación del modelo estructural elegido: GFI = .94, RMSEA = .039), 
lo que permite considerar la Escala de Competencia de Aprendizaje (LCS) como un instrumento válido 
de 17 ítems para medir esta competencia.
Palabras clave: Competencia para aprender, estrategias de aprendizaje, autogestión del aprendi-
zaje, aprendizaje a lo largo de la vida, validez estructural.
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Introduction
Learning competence is essen-
tial for people who must function 
effectively and manage in the 21st 
century. A knowledge-oriented soci-
ety (Caprile & Serrano, 2011; Cas-
tells, 1997; Longworth 2003; Sahl-
berg & Boce 2010; Varela-Petito, 
2010; Vázquez, 2009) demands con-
tinuous adaptation to different ways 
of working, communicating, receiv-
ing information, relating to one an-
other and managing one’s time, in-
cluding the time devoted to leisure. 
Permanent learning is necessary to 
engage in these activities (Fernán-
dez-March, 2006; Monereo & Pozo, 
2001; Yániz & Villardón, 2006), as 
implied by the concept of life-long 
learning. This type of learning is de-
fined as “all learning activities un-
dertaken throughout life, with the 
aim of improving knowledge, skills, 
and competence within a personal, 
civic, social, and/or employment-re-
lated perspective” (European Com-
mission, 2001, p. 9). Such learn-
ing is also considered a means of 
promoting active citizenship, em-
ployability and, therefore, the eco-
nomic and social development of a 
country (Bolhius, 2003; Carneiro, 
2007; Edwards 2010; Lüftenegger, 
Schober, Schoot, Wagner, & Fin-
sterwald, 2011).
The European Commission 
(2005) defines learning competence 
as the disposition and ability to ini-
tiate and continue one’s own learn-
ing, to regulate this learning, and to 
manage one’s time and information 
effectively, both individually and 
within a group.
Numerous studies have inves-
tigated constructs that are linked 
to the learning competence, such 
as learning strategies (Gargallo, 
Suárez-Rodríguez, & Pérez-Pé-
rez, 2009; Suárez & Fernández, 
2005), the self-management of 
learning (Solzbacher, 2006; Suá-
rez & Fernández, 2011), learning 
styles (López-Aguado, 2010; Vi-
llar dón, Elexpuru, & Yániz, 2007) 
and performance (García-Ros & Pé-
rez-González, 2011; Masui & De 
Corte, 2005). However, these stud-
ies reflect a certain degree of con-
fusion regarding the concept. A de-
tailed analysis of the instruments 
that are used enables us to confirm 
that multiple items are related to dif-
ferent constructs. Learning strate-
gies are usually defined as the or-
ganized, conscious, and intentional 
tasks that an individual performs 
to meet a learning goal in a given 
context (Gargallo, Suárez, & Ferre-
ras, 2007). These strategies involve 
designing, assessing and adjusting 
plans to complete tasks under cer-
tain conditions (Gargallo, 2000; Mo-
nereo & Castelló, 1997). According 
to López-Aguado (2010), learning 
strategies are linked to meta-cogni-
tion; learning strategies require de-
cisions to be made on the course of 
action that will lead to the comple-
tion of a task, and they are therefore 
geared towards achieving a goal, 
following procedures conditioned by 
the learning situation. An in-depth 
analysis of the content of the tools 
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used in Spain for measuring learning 
strategies indicates that these tools 
do not merely collect data pertain-
ing to a greater number of strategies 
than have been conceptualized thus 
far. Rather, these tools also gather 
information on emotional states that 
are linked to learning situations such 
as anxiety, and information on learn-
ing achievements such as the ca-
pacity to select information or to 
transfer learning to other situations. 
These characteristics apply to the 
Escala de Estrategias de Aprendi-
zaje (ACRA) by Román and Gallego 
(1994), which is a learning-strategy 
scale that includes a dimension of 
intrinsic motivation.
The Cuestionario de Evalua-
ción de Estrategias de Aprendi-
zaje de los Estudiantes Universi-
tarios (CEVEAPEU), by Gargallo 
et al. (2009), has items that pertain 
to outcomes and emotional states 
concerning learning. The Escala 
de Evaluación de las Estrategias 
Motivacionales de los Estudiantes 
(EMMA), by Suárez and Fernán-
dez (2005), a scale that measures 
motivational strategies, includes 
items pertaining to emotional 
states. The Cuestionario de Estra-
tegias de Aprendizaje y Motivación 
(CEAM), by Ayala, Martínez and 
Yuste (2004), considers the building 
relationships dimension of build-
ing relationship as strategy and col-
lects data related to the construction 
of knowledge a learning outcome. 
The Cuestionario de Evaluación 
del Procesamiento Estratégico de 
la Información para Universitar-
ios (CPEI-U), by Castellanos, Pal-
acio, Cuesta and García (2011) is 
intended to measure the strategic 
processing of information and in-
cludes a dimension related to atti-
tudes toward studying and several 
items pertaining to self-esteem and 
motivation. López-Aguado (2010) 
creates the Cuestionario de Estrate-
gias de Trabajo Autónomo (CETA), 
a questionnaire that aims to gather 
information on individual learning 
strategies, based on three theoreti-
cal dimensions: the competences 
for learning, the competences for 
the adequate use of the new infor-
mation and communication tech-
nologies, and the competences for 
collaborative work.
With the exception of the afore-
mentioned CPEI-U and the Escala 
de Evaluación de las Estrategias 
Motivacionales de los Estudiantes-
Versión Secundaria (EMMA-VS) in 
a study subsequent to the one pub-
lished in 2005 (Suárez & Fernández, 
2011), these tools lack a confirmed 
structure based on a theoretical 
model of the construct resulting 
from confirmatory factor analysis.
With regard to measuring the 
self-management of learning, Muis, 
Winne and Jamieson-Noel (2007) 
assessed the conceptual similarities 
between three questionnaires: the 
Learning and Study Strategies Inven-
tory (LASSI), by Weinstein (1987), 
the Motivated Strategies for Learn-
ing Questionnaire (MSLQ;), by Pin-
trich, Smith, García, & McKeachie 
(1993) and the Meta-cognitive Aware-
ness Inventory (MAI), by Schraw & 
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Dennison (1994). The authors con-
cluded that each of these tools as-
signed greater importance to a differ-
ent dimension of self-management: 
LASSI focused primarily on encod-
ing  processes, MAI focused on met-
acognitive processes and MSLQ fo-
cused on motivational processes.
Therefore, the compatibility of 
the design and validation of data col-
lection tools with the learning-related 
constructs appears to be important. 
Hence, this research sought to de-
sign a scale to measure learning com-
petence by providing a conceptual 
clarification of the construct and dif-
ferentiating it from other related con-
structs, such as learning strategies or 
emotional states concerning learning.
It is accept the definition of com-
petence that was provided by Yániz 
and Villardón (2006, p. 23) as “com-
plex know-how resulting from com-
prehensive identification and mo-
bilization of knowledge, skills and 
attitudes that generate an efficient 
outcome when performing a task, 
solving a problem or meeting a goal.”
The learning competence refers 
to the acquisition, selection and in-
tegrated mobilization of the knowl-
edge, skills and attitudes required 
for continuous, life-long learning. 
The learning competence integrates 
the concept of self-regulated learn-
ing, which has been used (García-
Ros & Pérez-Gonzalez, 2011; Zim-
merman, 2000; Zimmerman & 
Kitsantas, 2007) to define learn-
ing whose main features are self-
motivation and the use of goal-ori-
ented strategies, both cognitive and 
meta-cognitive, focusing in the in-
tegration of the diverse elements, 
in effective implementation and in 
transference.
The acquisition process for 
the learning competence consists 
of learning to learn, controlling 
one’s learning and self-managing 
this learning (Solzbacher, 2006); it 
means that learners commit to build-
ing their own knowledge on the ba-
sis of past experiences, so that they 
are able to apply their knowledge 
and skills in a variety of contexts 
(European Commission, 2005).
Learning competence encom-
passes processes that include as-
sessing specific learning needs, es-
tablishing goals, choosing specific 
strategies and follow-up learning 
that is focused on goal acquisition 
(Schulz & Stamov, 2010).
The theoretical model that is 
proposed in this research includes 
the following dimensions of learning 
competence: the self-management of 
learning, the construction of knowl-
edge, self-knowledge as apprentice-
ship and knowledge transfer.
The dimension of Self-manage-
ment of learning refers to an individ-
ual’s capacity to establish learning 
goals, create plans to achieve them, 
regulate the development of the proc-
esses and evaluate those (Wirth & 
Leutner, 2008). Self-management is 
based on an open attitude toward 
knowledge (inquisitiveness) and a 
sustained effort that provides and/or 
draws from personal interest. This 
dimension is supported by meta-
cognition (Pozo & Mateos, 2010). 
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Therefore, it requires deliberation 
and flexibility in choosing one’s re-
sources as well as the ability to plan 
and evaluate actions and procedures 
(López-Aguado, 2010).
Construction of knowledge. 
Cognitive approaches to the study 
of human learning have placed 
greater emphasis on the construc-
tive nature of the knowledge acqui-
sition process. All new knowledge 
is generated on the basis of previous 
knowledge and thus extends it. This 
perspective has contributed to the 
highlighting of self-structuring and 
self-directed activity, which is nec-
essary for true learning (Gómez & 
Coll, 1994).
A sound background of knowl-
edge and skills supported by per-
sonalized procedures or strategies 
is essential for building knowledge 
in a permanent manner. Particu-
larly important are the procedures 
or strategies concerned with the se-
lection and organization of informa-
tion that is relevant to the knowl-
edge to be acquired.
Self-knowledge as apprentice-
ship. Having a well-adjusted self-
concept provides a sound basis for 
establishing learning goals, generat-
ing realistic expectations, selecting 
effective strategies, maintaining a 
satisfactory level of motivation and 
ensuring continuous improvement 
through life-long learning (Bornholt, 
2000). Self-knowledge is closely 
linked to the capacity to evaluate 
one’s actions when completing a 
task and to compare these actions 
with the intended outcomes and to 
the ability to assess those outcomes 
on the basis of external criteria (Ko-
stons, van Gog, & Paas, 2012).
Knowledge transfer. The con-
cept of competence entails the ef-
fective use of knowledge in dif-
ferent situations and contexts. The 
transfer dimension is defined as 
the capacity to learn in new situa-
tions in which knowledge and skills 
are both the gateways to new tasks 
and the methods for adapting to the 
demands of new tasks. To achieve 
this transference, students must 
perceive the similarities and dif-
ferences between tasks and build 
mental patterns of the relationships 
that exist between them (Singley & 
Anderson, 1989; Tuomi-Gröhn & 
Engeström, 2003).
The aim of this research was 
to create a valid tool for measur-
ing learning competence based on a 
theoretical model that proposes that 




Our  sample  g roup  con-
sisted of 487 undergraduate stu-
dents (144 males and 343 females) 
from 5 faculties at the University 
of Deusto (Bilbao, Spain). The av-
erage age of the participants was 
19.44 (SD = 2.09), ranging from 18 
to 43. First-year undergraduate stu-
dents accounted for 35.1% of the 
sample, and second-year students 
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for 64.9%. With respect to distri-
bution by school, 31% of the par-
ticipants belonged to the Faculty of 
Economics and Business Adminis-
tration, 24.4% to the Faculty of So-
cial and Human Sciences, 16.6% to 
the Law Faculty, 6.8% to the En-
gineering Faculty and 21% to the 
Faculty of Psychology and Educa-
tion.
Survey instrument
To gather data on learning com-
petence, we designed a scale by fol-
lowing the theoretical model that is 
proposed for competence.
The survey instrument was 
based on the CEVEAPEU, by Gar-
gallo et al. (2009), and the EEMA, 
by Suárez and Fernández (2005). 
Both instruments have shown high 
internal consistency. CEVEAPEU 
has shown a minimum reliability 
of .82 in each of its sub-scales, and 
EMMA sub-scales have shown a re-
liability ranging from .74 to .81.
In order to design the tool, 20 
items were first chosen. These items 
were judged by four experts, who 
classified each item in one of the 
four theoretical dimensions of the 
proposed model. The experts also 
appraised the transparency, consist-
ency and accuracy of the items. The 
items accepted were only those lo-
cated in the same dimension by at 
least three of the four experts.
Subsequently an 18-item scale 
was designed, categorized by the 
following dimensions: self-manage-
ment of learning, construction of 
knowledge, self-knowledge as ap-
prenticeship, and knowledge trans-
fer. The statements required that 
each participant express his degree 
of agreement using a Likert rat-
ing scale with five response op-
tions, from 1 (strongly disagree) to 
5 (strongly agree).
Procedure
Lecturers were contacted and 
informed about the research and 
asked to cooperate by arranging for 
the survey to be administered to 
groups during class time.
The students were informed 
about the nature of the research 
and told that their participation was 
 voluntary. They responded to the 
scale items using a computer-based 
application. The survey was adminis-
tered by purpose-trained profession-
als between April and May 2011.
Statistical analysis
To describe the level of learn-
ing competence in the sample, fre-
quencies (n), proportions, central 
tendencies (means-M) and devia-
tions (standard deviation-SD) were 
measured. For the analysis of the 
items in the LCS, the M, SD, asym-
metry (As), Kurtosis (K) and the 
correlation coefficient between the 
item and the rest of the scale (r) 
were measured, as well as the value 
of Cronbach’s alpha coefficient if 
the item was removed. The mean 
differences among Faculties (F test 
with p value) were also calculated.
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Analyses of the reliability and 
standard validity of the instrument 
were conducted. Reliability was 
tested using Cronbach’s alpha. To 
analyze the standard validity, the 
LCS scores were analyzed with the 
CEVEAPEU questionnaire by Gar-
gallo et al. (2009). In order to avoid 
overlapping, the items that were in-
cluded in the LCS were eliminated.
The suitability of the correla-
tion matrix was verified to ensure 
that it is factorized on the basis of 
the Kaiser-Meyer-Olkin test and 
the Bartlett sphericity test. paral-
lel analysis —PA— (Timmerman & 
Lorenzo-Seva, 2011) and minimum 
average partial method —MAP— 
(Velicer, 1976) tests were carried 
out as extraction criteria for the ad-
visable number of factors according 
to the configuration of the correla-
tion matrix. Also, the multivariate 
normality was analyzed with the 
Mardia test (Mardia, 1970)
To validate the instrument based 
on the theoretical model underlying 
learning competence, a variety of an-
alytical strategies were used. Several 
confirmatory factor analyses (CFAs) 
with covariance structural techniques 
using EQS (Bentler, 1995; Bentler & 
Wu, 1995) were conducted. Maxi-
mum likelihood estimation was used 
to estimate the parameters. In all 
cases, the chi-squared test (χ2) was 
used to evaluate the goodness of fit 
of the corresponding model and indi-
cated that the probability that the var-
iation between the sampling variance 
and covariance matrix and the ma-
trix resulting from the hypothesized 
model was random; in the event of 
non-compliance with the multivari-
ate normality, estimations would be 
carried out by application of robust 
methods (Satorra & Bentler, 2001; 
Satorra, 2003).
Because χ2 is sensitive to vari-
ations in sample size (Schermelleh-
Engel, Moosbrugger, & Müller, 
2003), additional measurements of 
the goodness of fit of the model 
were used (Hu & Bentler, 1999) 
such as the Standardized Root Mean 
Square Residual (SRMR), the Root 
Mean Square Error of Approxima-
tion (RMSEA) and 90% Confidence 
Interval of RMSEA, which consid-
ers values < .05 to be adequate and 
those < .08 to be acceptable; the 
Goodness-of-Fit (GFI) and Com-
parative Fit (CFI) Indexes, with 
values > .90; and the Akaike infor-
mation criterion (AIC) to compare 
the models with different estimated 
parameters for which lower values 
would indicate higher parsimony 
and would be eligible.
This final model will be graphi-
cally presented and will indicate the 
parameters of structural relation-
ships using standardized factor co-
efficients and estimation errors. A 
significance level of p < .05 was 
chosen for a 95% reliability interval 
to interpret the results.
Results
Table 1 shows the descriptive 
analysis of the set of items in the 
LCS. The full average scale value
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Table 1
Descriptive Statistics and Internal Consistency Analysis of the Learning Competence Scale 
(n = 487)
M SD As K r α F p
1 I know my strengths and weaknesses in a sub-
ject area. 4.00 0.72 –0.83 1.65 .41 .86 0.75 .556
2 I know where to obtain material for my courses 
subjects. 3.85 0.82 –0.58 0.47 .42 .86 0.34 .848
3 I am capable of selecting information to revise for 
my subjects. 3.82 0.78 –0.85 1.37 .50 .85 1.08 .364
4 I use what I learned at the university in my eve-
ryday life. 3.67 0.88 –0.78 0.80 .42 .86 2.07 .845
5 When I complete academic tasks well, I am aware 
of it. 3.71 0.85 –0.65 0.45 .41 .86 1.13 .339
6 I can easily manage in the library and find the ma-
terial that I need. 3.27 1.03 –0.33 –0.37 .31 .86 6.66 .000
7 I use what I learn in one subject for other subjects. 3.91 0.74 –0.78 1.56 .46 .86 0.38 .820
8 When I take an exam, I know whether I did well 
or not. 3.62 0.87 –0.40 –0.18 .37 .86 1.48 .207
9 I can separate relevant from irrelevant informa-
tion. 3.71 0.82 –0.68 0.48 .50 .86 0.71 .586
10 I can recognize basic material on the Internet. 3.82 0.82 –0.49 0.22 .46 .86 0.81 .520
11 I persevere until I achieve the goals that I set for 
myself. 3.69 0.90 –0.54 0.15 .52 .85 0.31 .873
12 I use different strategies to direct my learning. 3.59 0.90 –0.65 0.28 .50 .85 2.38 .051
13 I am interested in learning from different situa-
tions. 3.89 0.82 –0.89 1.32 .60 .85 0.67 .615
14 I keep trying when performing difficult or uninter-
esting tasks. 3.49 0.89 –0.60 0.10 .49 .85 0.32 .013
15 I achieve a deep understanding of the topics that I 
learn about. 3.58 0.85 –0.31 0.17 .53 .85 1.50 .200
16 I manage my own learning. 3.93 0.82 –0.87 1.42 .56 .85 0.28 .887
17 I modify my learning strategies if they do not meet 
my expectations. 3.84 0.82 –0.78 1.03 .50 .85 0.55 .695
18 I show competence for learning by myself. 4.05 0.78 –0.70 0.71 .58 .85 0.19 .105
Full scale 3.75 0.04 –0.73 2.51 .86
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is 3.75 on a possible range of 1 to 
5, with an average of a minimum 
of 3.27 and a maximum of 4.05 for 
the items in this scale. The asym-
metry in the score distribution is 
never greater than 1, although the 
asymmetry in all cases is either 
negative or to the left, which in-
dicates a tendency toward higher 
values of the scale.
Via tests of analysis of vari-
ance (Values F and p, Table 1), 
we analyzed the mean, in each of 
the items, of the participants in the 
study in relation to the university 
degree they were pursuing. In two 
of the 18 items (IT06 and IT14) 
statistically significant differences 
were found. Post-hoc tests estab-
lished that students in Economic 
Sciences had a lower average than 
the rest of participants.
With regard to the internal con-
sistency of the scale, the correla-
tion coefficients between the items 
and the full scale are between .31 
and .60, and the average value is 
.47. Likewise, removing any of the 
items would not improve the alpha 
coefficient of the full scale, which 
is .86.
For the standard validity, we 
analyzed the LCS scores with the 
CEVEAPEU questionnaire by 
Gargallo et al. (2009) that meas-
ures learning strategies. The cor-
relation is significant, positive and 
high (.72, p < .001).
Both the KMO test (= .885) 
and Bartlett’s test of sphericity 
(χ2 = 2315.3; p < .001) that were 
conducted on the correlation ma-
trix indicated that the item fac-
torization for the LCS was ad-
equate. Parallel Analysis (PA) 
and Minimum Average Partial 
Method (MAP) tests conducted 
on the correlation matrix showed 
that a single factor should be re-
tained.
In order to validate the dimen-
sional construct of the LCS, four 
structure models were tested: 1) 
the existence of a single factor, 
supported by the results of both PA 
and MAP; 2) a model with four in-
dependent dimensions: 3) a model 
with four interrelated dimensions; 
and 4) a model of four dimensions 
subsumed under a second order 
general factor.
A series of Confirmatory fac-
tor analysis, (CFA) was performed 
on the theoretically defined struc-
ture models, whose goodness-of-
fit indexes are shown in Table 2. 
Because no multivariate normal-
ity exists in the data (the Mar-
dia standardized estimator of 
the multivariate Kurtosis equals 
39.43 > 1.96), maximum-likeli-
hood robust estimators were used 
in order to adjust the measurement 
models. In all cases, the Satorra-
Bentler Chi-Square (χ2, as a meas-
urement of overall fit) has proven 
to be statistically significant and 
thus indicates that the empirical 
model is not a good fit with the 
theoretical model. Nevertheless, 
in large samples (n > 100), the χ2 
value tends to increase because of 
the error in model specification 
(Jöreskog & Sörbom, 1989).
366 LOURDES VILLARDÓN-GALLEGO, CONCEPCIÓN YÁNIZ, CRISTINA ACHURRA, 
 IOSEBA IRAURGI, AND M. CARMEN AGUILAR
Revista de Psicodidáctica, 2013, 18(2), 357-374
Table 2
Structural Models of the LCS on the Basis of a Confirmatory Factor Analysis (n=487). 
Maximum-Likelihood Robust Estimatorf
Model (M) of LCS
Goodness-of-Fit Indexes
χ2 χ2/gl AIC GFI CFI SRMR RMSEA 90% CI
M1 Single factor  543.85 4.02 273.85 .88 .80 .062 .066 [.059 .073]
M2 Four independent fac-
tors 1016.97 7.53 746.97 .81 .59 .210 .095 [.088 .101]
M3 Four correlated factors  433.16 3.35 175.16 .91 .85 .057 .058 [.050 .065]
M4 Four factors subsumed 
by a second-order fac-
tor  443.32 3.38 181.32 .91 .86 .057 .070 [.063 .067]
χ2 - Chi-squared
χ2/gl - Normed chi-square: chi for degrees of freedom
AIC - Akaike information criterion
GFI - Goodness-of-fit index
CFI - Comparative fit index
SRMR - Standardized Root Mean Square Re-
sidual
RMSEA - Root mean squared error of approxi-
mation
90% CI - 90% Confidence Interval
Accordingly, additional in-
dexes are often needed to deter-
mine the necessary adjustments to 
the model. Looking at the normed 
χ2 value (χ2/gl) in Table 2, it can 
be observed that none of the mod-
els is below 1 (which would indi-
cate over-adjustment), and models 
1 (single factor) and 2 (four inde-
pendent factors) show a value over 
4 (which would indicate that the 
model needs further adjustment).
The values for the GFI index 
do not conform to the fit criterion 
in model 1 (M1) and in model 2 
(M2). Nevertheless, models M3 
(four related factors) and M4 (four 
factors subsumed by a second-or-
der factor) show a GFI value of 
.91 and .92, which is over the min-
imum decision value for a good 
fit (.90). For the SMRM and RM-
SEA, the value is not acceptable 
(> .08) in M2 (.21 and .09, respec-
tively). The value is acceptable 
both in M3 and M4. Therefore, M3 
and M4 are considered better fit. 
However, both the ratio χ/gl (3.35 
vs. 3.38) and the Akaike informa-
tion criterion (AIC = 175.16 vs. 
181.32), as well as the scaled dif-
ference chi-square tests between 
both models are statistically sig-
nificant [χ2(2) = 10.16, p = .006], showing that the third model is su-
perior to the fourth model. There-
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Figure 1. Confirmatory factor analysis of the Learning Competence scale (n = 487).
368 LOURDES VILLARDÓN-GALLEGO, CONCEPCIÓN YÁNIZ, CRISTINA ACHURRA, 
 IOSEBA IRAURGI, AND M. CARMEN AGUILAR
Revista de Psicodidáctica, 2013, 18(2), 357-374
fore, among the four models ini-
tially proposed, the model of four 
interrelated factors is retained.
The results of the multipli-
ers of Lagrange (LM Test) and the 
Wald Test (TW) on the model of 
four interrelated factors show that 
the model can be improved by the 
relocation of certain items in di-
mensions other than the ones to 
which they had been initially as-
signed. The indications of both TW 
and LMT were followed until we 
reached a final model (M5-Figure 
1) that shows better fit (Normed 
Chi-Square = 2.29, GFI = .94, 
CFI = .93;  RMSEA = .039).
The scaled difference chi-
square test between both models 
(M5 vs. M3) is statistically sig-
nificant [χ2(17) = 186.72, p = .001]. In the final model, items 13, 15 
and 18 are relocated to the dimen-
sion of self-management of learn-
ing, item 6 disappears from the 
scale and item 1 weighs in two dif-
ferent dimensions, construction of 
knowledge and self-knowledge as 
apprenticeship. Although item 1 
weighs more in the dimension of 
construction of knowledge, it was 
kept in both dimensions because 
of the theoretical content of the 
item. Furthermore, the factor load-
ings (lambda values) are always 
greater than .45, except for item 1, 
which is lower in both dimensions 
(λ12 = .17; λ13 = .34).The construct reliability (CR), 
the percentage of variance ex-
tracted (VE) and Cronbach’s alpha 
coefficient of each dimension were 
as follows: knowledge transfer 
(CR = .51; VE = 23.07%; α = .57), 
self-knowledge as apprenticeship 
(CR = .49; VE = 27.6%; α = .59), 
self-management of learning 
(CR = .79; VE = 26.3%; α = .83), 
and construction of knowledge 
(CR = .63; VE = 22.7%; α = .69).
Discussion
The results of this research 
partly agree with those proposed 
by Jornet, García-Bellido and 
González-Such (2012), who devel-
oped a procedure to design tools 
for the evaluation of the learning 
competence, identifying three di-
mensions (attitudes towards self-
improvement, understanding of 
scientific language and knowledge 
and resources for improvement) 
among whose components we find 
those identified in this study. Thus, 
the components that these authors 
named attitudes towards learning, 
self-regulation, commitment and 
meta-cognition can be theoreti-
cally identified with the self-man-
agement of learning dimension in 
this study. Identification, reason-
ing, conceptualization and critical 
thinking correspond to the dimen-
sion of construction of knowledge, 
whereas the self-awareness de-
scribed by Jornet-Meliá et al. 
(2012) is equivalent to self-knowl-
edge as apprenticeship. Finally, 
problem-solving and extension of 
interests correspond to knowledge 
transfer.
 LEARNING COMPETENCE IN UNIVERSITY: DEVELOPMENT AND STRUCTURAL... 369
Revista de Psicodidáctica, 2013, 18(2), 357-374
In recent years, many studies 
have focused in aspects or dimen-
sions of the learning competence, 
such as perceived self-efficacy, 
self-regulation of learning, cogni-
tive and affective learning strate-
gies, and emotional states as re-
lated to learning (Cabanach et al., 
2006; Sáiz, Montero, Bol, & Car-
bonero, 2012; Suárez & Fernández, 
2011). These studies have helped 
progress in the conceptualization 
of the learning competence as an 
integration of diverse elements that 
facilitates an efficient life-long per-
formance in the diverse learning 
experiences (Salmerón & Gutiér-
rez, 2012).
This research sought to define 
this construct along with its dimen-
sions and produce a tool able to 
measure them. The findings, based 
on the factorial weight of all items 
and in the proposal of the analysis 
of paralell and map, allow the fol-
lowing proposal to be made: that 
the combination of items explains a 
general dimension that, because of 
its content, would refer to the con-
struct named learning competence.
However, this study sought to 
assess a construct composed of 
four dimensions. In order to do 
that, four conceptually acceptable 
structural models were tested. The 
confirmatory tests that were car-
ried out indicated that the model of 
four interrelated factors should be 
retained, because it shows a better 
fit and is also more parsimonious. 
On this model initially retained, 
the improvement analysis drove 
a re-specification that achieves a 
better fit. The resulting final model 
involved the transposition of three 
items (number 13, 15 and 18) from 
the dimension of construction of 
knowledge to the dimension of 
self-management of learning, and 
the weighing of item 1 in two dif-
ferent dimensions, construction of 
knowledge and self-knowledge as 
apprenticeship, as well as the de-
letion of item 6, which had little 
weight in any of the dimensions.
Although the initial proposal 
included items 13, 15 and 18 in 
construction of knowledge, their 
inclusion in self-management of 
learning is understandable, and it 
also adds to it the aspect of motiva-
tion for learning and that of learn-
ing as an accomplishment, making 
this dimension closer to that which 
other authors have named self-reg-
ulated learning (Salmerón & Gu-
tiérrez, 2012).
Item 1, referring to the aware-
ness of one’s own strengths and 
weaknesses when learning a sub-
ject, shares weight in two dimen-
sions, although it weighs less in 
the dimension in which it had been 
theoretically included (self-knowl-
edge as apprenticeship) than in 
the dimension of construction of 
knowledge. It was kept in both di-
mensions because of its content. 
However, it would be advisable 
to review the formulation of the 
item in case it influenced the re-
sult, given that it links self-aware-
ness to performance in academic 
subjects.
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The dimension construction 
of knowledge has been included 
in the final proposal constituted 
by items concerning the selection 
and organization of information, 
which makes sense given that con-
struction of knowledge requires the 
ability to transform information in 
knowledge by a process involv-
ing its selection and organization. 
However, this dimension should be 
reviewed in order to add items re-
garding the transformation of in-
formation into knowledge.
The dimensions of self-knowl-
edge as apprenticeship and con-
struction of knowledge should also 
be reviewed in order to add items 
so that they are composed of at 
least four items.
Ultimately, despite the re-spec-
ification carried out to account for 
the weight of the items in the di-
verse dimensions, the final model 
fits properly with the theoretical 
construct that was the goal of our 
study.
As mentioned, it would be ad-
visable to review the content of the 
questionnaire in light of the results 
obtained, as well as replicate this 
instrument with a larger sample re-
flecting a greater diversity of Fac-
ulties.
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La competencia para aprender en la universidad: 
desarrollo y validación de un instrumento de medida
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Resumen
Esta investigación se centra en el diseño y validación de una escala para evaluar el nivel de la compe-
tencia para aprender de los estudiantes universitarios. La competencia para aprender se refiere a la ad-
quisición, selección y movilización integrada de los conocimientos, habilidades y actitudes necesarios 
para aprender de manera continuada a lo largo de la vida. El desarrollo de esta competencia es un obje-
tivo formativo fundamental por su influencia en el desarrollo personal y profesional. Se parte de que la 
competencia para aprender está compuesta de cuatro dimensiones: conocimiento personal como apren-
diz, construcción del conocimiento, autogestión del aprendizaje y transferencia del conocimiento. Se 
han realizado análisis exploratorios y confirmatorios para validar el modelo teórico del constructo. Los 
resultados confirman en buena medida esta estructura (fiabilidad .86 de la escala total y entre .57 y .75 
de las sub-escalas, así como la adecuación del modelo estructural elegido: GFI = .94, RMSEA = .039), 
lo que permite considerar la Escala de Competencia de Aprendizaje (LCS) como un instrumento válido 
de 17 ítems para medir esta competencia.
Palabras clave: Competencia para aprender, estrategias de aprendizaje, autogestión del aprendi-
zaje, aprendizaje a lo largo de la vida, validez estructural.
Abstract
This research focused on designing and validating a scale to assess the level of learning competence in 
university students. Learning competence refers to the acquisition, selection and integrated mobilization 
of the knowledge, skills and attitudes required for continuous, life-long learning. The development of 
this competence is a basic training goal, because it constitutes an essential element of life-long learning. 
Learning competence comprises four dimensions: self-knowledge as apprenticeship, construction of 
knowledge, self-management of learning, and knowledge transfer. To validate the theoretical model of 
the construct, were conducted exploratory and confirmatory analyses. The results largely confirmed this 
structure (.86 reliability of the full scale and between .57 and .83 reliability of the sub-scales as well as 
the adequacy of the structural model chosen: GFI = .94, RMSEA = .039); thus, it is to conclude that the 
Learning Competence Scale (LCS) is a valid 17-item tool for measuring this competence.
Keywords: Learning competence, learning strategies, self-management of learning, life-long learn-
ing, structural validity.
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Introducción
La competencia para aprender es 
esencial para desenvolverse eficaz-
mente en el siglo XXI. La sociedad 
del conocimiento (Caprile y Serrano, 
2011; Castells, 1997; Longworth 
2003; Sahlberg y Boce 2010; Varela-
Petito, 2010; Vázquez, 2009) exige 
una adaptación continua a diferentes 
formas de trabajar, de comunicarse, 
de informarse, de relacionarse y de or-
ganizar el propio tiempo, incluyendo 
el dedicado al ocio. Para lograrlo será 
necesario aprender permanentemente 
(Fernández-March, 2006; Monereo y 
Pozo, 2001; Yániz y Villardón, 2006), 
tal y como ha quedado acuñado en el 
concepto de aprendizaje a lo largo de 
la vida, definido como «todas las ac-
tividades de aprendizaje realizadas 
a lo largo de la vida, con el objetivo 
de mejorar los conocimientos, las ha-
bilidades y las competencias desde 
una perspectiva personal, cívica, so-
cial y/o laboral» (European Commis-
sion, 2001, p. 9). Dicho aprendizaje 
se considera, además, un medio para 
promover la ciudadanía activa, la em-
pleabilidad y, por tanto, el desarrollo 
económico y social de un país (Bol-
hius, 2003; Carneiro, 2007; Edwards 
2010; Lüftenegger, Schober, Schoot, 
Wagner, y Finsterwald, 2011).
La Comisión de las Comunida-
des Europeas (2005) define la com-
petencia para aprender como la ca-
pacidad para iniciar y persistir en el 
aprendizaje, para organizar el mismo 
y para gestionar el tiempo y la infor-
mación eficazmente, tanto de manera 
individual como grupal.
Se han realizado muchos estudios 
sobre constructos relacionados con 
la competencia para aprender, tales 
como las estrategias de aprendizaje 
(Gargallo, Suárez-Rodríguez, y Pé-
rez-Pérez, 2009; Suárez y Fernández, 
2005), la autogestión del aprendizaje 
(Solzbacher, 2006; Suárez y Fernán-
dez, 2011), los estilos de aprendizaje 
(López-Aguado, 2010; Villardón, 
Elex pu ru, y Yániz, 2007) y el rendi-
miento (García-Ros y Pérez-Gonzá-
lez, 2011; Masui y De Corte, 2005). 
Sin embargo, estos estudios reflejan 
cierta confusión conceptual, ya que 
un análisis detallado de los instru-
mentos utilizados, permite compro-
bar que se incluyen ítems referidos a 
distintos constructos.
Las estrategias de aprendizaje se 
entienden como el conjunto organi-
zado consciente e intencional de lo 
que hace la persona que aprende para 
lograr un objetivo de aprendizaje en 
un determinado contexto (Gargallo, 
Suárez, y Ferreras, 2007). Suponen 
el diseño, la valoración y el ajuste de 
planes para la realización de tareas 
bajo ciertas condiciones (Gargallo, 
2000; Monereo y Castelló, 1997). 
Las estrategias de aprendizaje, según 
López-Aguado (2010), están vincu-
ladas a la metacognición, suponen 
tomar decisiones sobre los pasos a 
seguir para realizar una tarea; es de-
cir, están dirigidas a la consecución 
de una meta a partir de un procedi-
miento condicionado por la situación 
de aprendizaje. Un análisis en pro-
fundidad del contenido de los ins-
trumentos utilizados en España para 
medir estrategias de aprendizaje in-
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dica que no recogen información úni-
camente de estrategias, tal y como se 
han conceptualizado anteriormente, 
sino que recogen, además, estados 
emocionales vinculados a la situa-
ción de aprendizaje tales como la an-
siedad, o información sobre logros 
con relación al aprendizaje, como la 
capacidad para seleccionar informa-
ción o para transferir lo aprendido a 
otras situaciones. Tal es el caso de 
la Escala de Estrategias de Aprendi-
zaje (ACRA), de Román y Gallego 
(1994), que incluye una dimensión 
de motivación intrínseca.
El Cuestionario de Evaluación 
de Estrategias de Aprendizaje de 
los Estudiantes Universitarios (CE-
VEAPEU), de Gargallo et al. (2009), 
tiene ítems referidos a resultados y es-
tados afectivos con relación al apren-
dizaje. La Escala de Evaluación de 
las Estrategias Motivacionales de los 
Estudiantes (EMMA), de Suárez y 
Fernández (2005), escala para medir 
estrategias motivacionales, incluye 
ítems referidos a estados afectivos. 
El Cuestionario de Estrategias de 
Aprendizaje y Motivación (CEAM), 
de Ayala, Martínez y Yuste (2004), 
considera como estrategia una dimen-
sión denominada establecimiento de 
relaciones, la cual recoge informa-
ción sobre el proceso de construcción 
del conocimiento como resultado del 
aprendizaje. El Cuestionario de Eva-
luación del Procesamiento Estraté-
gico de la Información para Univer-
sitarios (CPEI-U), de Castellanos, 
Palacio, Cuesta y García (2011), para 
medir el procesamiento estratégico de 
la información incluye una dimensión 
sobre la actitud ante el estudio y va-
rios ítems vinculados a autoestima y 
a motivación. López-Aguado (2010) 
elabora un Cuestionario de Estrate-
gias de Trabajo Autónomo (CETA) 
dirigido a recoger información sobre 
diferentes estrategias de aprendizaje, 
basándose en tres dimensiones teóri-
cas: la competencia para aprender, la 
competencia para utilizar adecuada-
mente las nuevas tecnologías de la in-
formación y comunicación, y la com-
petencia para colaborar.
A excepción del CPEI-U y de la 
Escala de Evaluación de las Estrate-
gias Motivacionales de los Estudian-
tes-Versión Secundaria (EMMA-VS) 
en un estudio posterior al publicado 
en 2005 (Suárez y Fernández, 2011), 
las herramientas mencionadas no han 
confirmado su estructura en base a 
un modelo teórico del constructo a 
partir de análisis factoriales confir-
matorios.
Con relación a la medición de la 
autogestión del aprendizaje, Muis, 
Winne y Jamieson-Noel (2007) eva-
luaron las similitudes conceptua-
les entre tres cuestionarios: el Lear-
ning and Study Strategies Inventory 
(LASSI), de Weinstein (1987), el 
Motivated Strategies for Learning 
Questionnaire (MSLQ), de Pintrich, 
Smith, García, y McKeachie (1993) 
y el Meta-cognitive Awareness In-
ventory (MAI), de Schraw y Den-
nison (1994). Llegaron a la conclu-
sión de que cada uno de ellos daba 
un peso mayor a una dimensión di-
ferente de la autogestión: el LASSI 
se centra principalmente en procesos 
de codificación, el MAI en procesos 
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metacognitivos y el MSLQ en proce-
sos motivacionales.
Parece importante, por tanto, el 
diseño y validación de instrumentos 
de recogida de información adecua-
dos a los constructos vinculados con 
el aprendizaje. Con este fin, en esta 
investigación se pretendió diseñar 
una escala para medir la competencia 
para aprender, partiendo de la clarifi-
cación conceptual del constructo y di-
ferenciándola de otros constructos re-
lacionados, como son las estrategias 
de aprendizaje o los estados afectivos 
hacia el proceso de aprendizaje.
Se asume la definición de compe-
tencia de Yániz y Villardón (2006, p. 
23) como un «saber hacer complejo 
fruto de la identificación y movili-
zación integrada de conocimientos, 
habilidades y actitudes» que generan 
un resultado eficaz en la realización 
de una tarea, la resolución de un pro-
blema o el logro de un objetivo.
La competencia para aprender 
se refiere a la adquisición, selección 
y movilización integrada de los co-
nocimientos, habilidades y actitudes 
necesarios para aprender de manera 
continuada a lo largo de la vida. La 
competencia para aprender integra el 
concepto de aprendizaje autorregu-
lado (García-Ros y Pérez-González, 
2011; Zimmerman, 2000; Zimmer-
man y Kitsantas, 2007) utilizado para 
definir un aprendizaje caracterizado 
por la automotivación y el uso de es-
trategias cognitivas y metacognitivas 
adaptadas al objetivo, y pone el énfa-
sis en la integración de los distintos 
elementos, en la ejecución efectiva y 
en la transferencia.
Adquirir la competencia para 
aprender consiste en aprender a 
aprender, controlar el propio apren-
dizaje y autogestionarlo (Solzbacher, 
2006); implica que quienes aprenden 
se comprometen a construir conoci-
miento a partir de sus aprendizajes 
y experiencias vitales anteriores con 
el fin de utilizar y aplicar el conoci-
miento y las habilidades en una va-
riedad de contextos (Comisión de las 
Comunidades Europeas, 2005).
La competencia para aprender su-
pone procesos tales como la evalua-
ción de las necesidades específicas de 
aprendizaje, el estableciendo de me-
tas, la elección de estrategias especí-
ficas y el seguimiento del aprendizaje 
hacia la adquisición de los objetivos 
perseguidos (Schulz y Stamov, 2010).
El modelo teórico propuesto en 
esta investigación incluye las siguien-
tes dimensiones de la competencia 
para aprender: autogestión del apren-
dizaje, construcción del conocimiento, 
conocimiento personal como aprendiz 
y transferencia del conocimiento.
La dimensión autogestión del 
aprendizaje alude a la capacidad de 
la persona para plantearse metas de 
aprendizaje, planificar procesos para 
alcanzarlas, regular el desarrollo de 
dichos procesos y evaluarlos (Wirth 
y Leutner, 2008). La autogestión se 
apoya en una actitud abierta al co-
nocimiento (curiosidad) y en un es-
fuerzo sostenido que proporciona y/o 
se alimenta del interés personal. Esta 
dimensión se apoya en la metacogni-
ción (Pozo y Mateos, 2010), impli-
cando, por tanto, deliberación y flexi-
bilidad en la selección de los propios 
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recursos, y capacidad de planificar 
y evaluar acciones y procedimientos 
(López-Aguado, 2010).
Construcción del conocimiento. 
Los enfoques cognitivos del estudio 
del aprendizaje humano han llevado 
a subrayar el carácter constructivo 
del proceso de adquisición del cono-
cimiento. Todo conocimiento nuevo 
se genera a partir de los otros previos 
y los trasciende. Esta perspectiva ha 
contribuido a poner de relieve la acti-
vidad estructuradora y dirigida por el 
propio sujeto, puntos de partida ne-
cesarios para un verdadero aprendi-
zaje (Gómez y Coll, 1994).
Para construir conocimiento de 
manera permanente es esencial po-
seer un sólido bagaje de conoci-
mientos y una habilidad sustentada 
en procedimientos personalizados o 
estrategias, entre las que destacan 
las vinculadas a la selección y orga-
nización de información pertinente 
para el conocimiento que se pretende 
construir.
Conocimiento personal como 
aprendiz. Poseer un autoconcepto 
ajustado proporciona una base sólida 
para marcarse metas de aprendizaje, 
generar expectativas realistas, selec-
cionar estrategias efectivas, mante-
ner un buen nivel de motivación y 
un proyecto de mejora continua en 
el aprendizaje a lo largo de la vida 
(Bornholt, 2000). Este conocimiento 
personal está directamente relacio-
nado con la capacidad de evaluar las 
propias actuaciones en la realización 
de una tarea, comparándolas con los 
resultados pretendidos, así como con 
la capacidad de valorar los resultados 
en contraste con criterios externos 
(Kostons, van Gog, y Paas, 2012).
Transferencia del conocimiento. 
El concepto de competencia implica 
el uso efectivo de la misma en dife-
rentes situaciones y contextos. Se de-
fine transferencia como la capacidad 
de aprender en situaciones nuevas, 
en la que los conocimientos y habili-
dades se adaptan a las exigencias de 
la nueva tarea. Para lograr la trans-
ferencia, los estudiantes deben perci-
bir similitudes y diferencias entre las 
tareas, y construir modelos menta-
les de las relaciones entre las mismas 
(Singley y Anderson, 1989; Tuomi-
Gröhn y Engeström, 2003).
El objetivo de esta investiga-
ción fue elaborar un instrumento vá-
lido para medir la competencia para 
aprender basándose en un modelo 
teórico que propone que dicha com-




La muestra estuvo formada por 
487 estudiantes universitarios de 
grado (144 hombres y 343 mujeres) 
de 5 facultades de la Universidad de 
Deusto (Bilbao, España). La media 
de edad de los participantes fue 19.44 
(DT = 2.09), con un rango que iba de 
18 a 43 años. Los estudiantes de pri-
mer curso constituían el 35.1% de la 
muestra, mientras que los de segundo 
eran el 64.9%. Con respecto a la dis-
tribución por facultad, el 31% de los 
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participantes pertenecían a la Facultad 
de Ciencias Económicas y Empresa-
riales, el 24.4% a la Facultad de Cien-
cias Sociales y Humanas, el 16.6% a 
la Facultad de Derecho, el 6.8% a la 
Facultad de Ingeniería y el 21% a la 
Facultad de Psicología y Educación.
Instrumento
Para recoger información sobre la 
competencia para aprender, se diseñó 
una escala siguiendo el modelo teórico 
propuesto para dicha competencia.
El instrumento se basó en el CE-
VEAPEU, de Gargallo et al. (2009), 
y en el EEMA, de Suárez y Fernán-
dez (2005). Ambos instrumentos han 
mostrado alta consistencia interna. El 
CEVEAPEU ha mostrado fiabilida-
des superiores a .82 en cada una de 
sus subescalas y las subescalas del 
EMMA han mostrado fiabilidades 
comprendidas entre .74 y .81.
Para diseñar la escala se selec-
cionaron en un primer momento 20 
ítems. Dichos ítems fueron juzgados 
por cuatro expertos, los cuales clasi-
ficaron cada ítem en una de las cua-
tro dimensiones teóricas del modelo 
propuesto. Los expertos también va-
loraron su calidad, consistencia y pre-
cisión. Se aceptaron aquellos ítems 
situados en la misma dimensión por, 
al menos, tres de los cuatro jueces.
Como resultado de este proceso 
se configuró una escala de 18 ítems 
categorizados en las siguientes di-
mensiones: autogestión del apren-
dizaje, construcción del conoci-
miento, conocimiento personal como 
aprendiz, y transferencia del cono-
cimiento. Para cada enunciado, cada 
participante debía expresar su grado 
de acuerdo utilizando una escala tipo 
Likert con 5 opciones de respuesta, 
desde 1 (muy en desacuerdo) hasta 5 
(muy de acuerdo).
Procedimiento
Se contactó con los profesores 
para informarles sobre el estudio y 
solicitarles su colaboración para apli-
car la escala a los grupos de estudian-
tes durante una hora lectiva.
Se informó a los estudiantes de 
la naturaleza de la investigación y 
se les pidió su participación volunta-
ria. Completaron la escala utilizando 
una aplicación informática. En se-
sión dirigida por profesionales entre-
nados para tal fin entre Abril y Mayo 
de 2011.
Análisis estadísticos
Para describir el nivel de compe-
tencia para aprender de la muestra se 
calcularon frecuencias (n), porcen-
tajes, medidas de tendencia central 
(media-M) y dispersión (desviación 
típica-DT). Para el análisis de los 
ítems del LCS se calcu ló la M, DT, 
asimetría (As), Kurtosis (K), el co-
eficiente de correlación entre el ítem 
y el resto de la escala (r), y el coefi-
ciente alpha de Cronbach si el ítem 
fuera eliminado. Asimismo, se calcu-
laron diferencias de medias entre Fa-
cultades (prueba F con el valor p).
Se llevaron a cabo análisis de fia-
bilidad y validez de constructo y crite-
rio. La fiabilidad se analizó a través del 
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alpha de Cronbach. Para valorar la vali-
dez de criterio se calcularon las correla-
ciones entre las puntuaciones del LCS 
y las puntuaciones del CEVEAPEU 
de Gargallo et al. (2009), eliminando 
los ítems de éste último incluidos en el 
LCS, para evitar solapamientos.
Se verificó la adecuación de la 
matriz de correlaciones para ase-
gurarse de su posible factorización 
utilizando la prueba de Kaiser-Me-
yer-Olkin y el test de esfericidad de 
Bartlett. Se llevaron a cabo análi-
sis ‘parallel’ (PA-Timmerman y Lo-
renzo-Seva, 2011) y MAP (Minimum 
Average Partial, Velicer, 1976) como 
criterio de extracción del número de 
factores aconsejable a partir de la 
configuración de la matriz de corre-
laciones. También se analizó la nor-
malidad multivariante a partir de la 
prueba de Mardia (Mardia, 1970).
Para validar el instrumento ba-
sado en el modelo teórico subyacente 
de competencia para aprender, se uti-
lizaron una variedad de estrategias de 
análisis. Así, se realizaron varios aná-
lisis factoriales confirmatorios con 
técnicas estructurales de covarianza 
utilizando el programa EQS (Bent-
ler, 1995; Bentler y Wu, 1995). Para 
la estimación de los parámetros se 
utilizó el método de máxima verosi-
militud. En todos los casos, para eva-
luar la bondad de ajuste del modelo 
correspondiente, se calculó la prueba 
ji cuadrado (χ2) que indica la proba-
bilidad de que la divergencia entre 
la matriz de varianzas-covarianzas 
muestrales y la generada a partir del 
modelo hipotético se deba al azar; en 
el caso de incumplimiento de norma-
lidad multivariante se realizaría la es-
timación mediante la aplicación de 
métodos robustos (Satorra y Bentler, 
2001; Satorra, 2003).
Debido a que χ2 es muy sensible a 
las variaciones del tamaño de la mues-
tra (Schermelleh-Engel, Moosbrugger, 
y Müller, 2003), se emplearon medi-
das adicionales de la bondad de ajuste 
del modelo (Hu y Bentler, 1999) tales 
como la raíz cuadrada de la media de 
residuos estandarizados (Standardized 
Root Mean square Residual-SRMR), 
el error de aproximación cuadrático 
medio (Root Mean Square Error of 
Aproximation-RMSEA) y su Intervalo 
de Confianza del 90% considerando 
adecuados valores < .05 y aceptables 
valores < .08; los índices de bondad 
de ajuste (Goodness of fit-GFI) y de 
ajuste comparado (Comparative fit-
CFI), cuyos valores deben ser > .90; 
y el criterio de información Akaike 
(AIC) para comparar modelos con di-
ferentes parámetros, cuyos valores 
más bajos indicarían mayor parsimo-
nia y serían elegibles.
El modelo final se presentará 
gráficamente y se indicarán los pará-
metros de las relaciones estructurales 
indicando los coeficientes factoriales 
estandarizados y los errores de esti-
mación. Para interpretar los resulta-
dos, se eligió un nivel de significa-
ción de p < .05 para un intervalo de 
confianza del 95%.
Resultados
En la Tabla 1 se muestran los 
análisis descriptivos del conjunto de
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Tabla 1
Estadísticos Descriptivos y Análisis de Consistencia Interna de la Escala Competencia para 
Aprender (n = 487)
M DT As K r α F p
1 Sé cuáles son mis puntos fuertes y mis puntos débiles, al 
enfrentarme al aprendizaje de las asignaturas. 4.00 0.72 –0.83 1.65 .41 .86 0.75 .556
2 Conozco dónde se pueden conseguir los materiales ne-
cesarios para estudiar las asignaturas. 3.85 0.82 –0.58 0.47 .42 .86 0.34 .848
3 Soy capaz de seleccionar la información necesaria para 
estudiar con garantías las asignaturas. 3.82 0.78 –0.85 1.37 .50 .85 1.08 .364
4 Utilizo lo aprendido en universidad en las situaciones de 
la vida cotidiana. 3.67 0.88 –0.78 0.80 .42 .86 2.07 .845
5 Me doy cuenta de cuándo hago bien las cosas, en las ta-
reas académicas, sin necesidad de esperar la calificación 
del profesor. 3.71 0.85 –0.65 0.45 .41 .86 1.13 .339
6 Me manejo hábilmente en la biblioteca y sé encontrar 
las obras que necesito. 3.27 1.03 –0.33 –0.37 .31 .86 6.66 .000
7 En la medida de lo posible, utilizo lo aprendido en una 
asignatura también en otras. 3.91 0.74 –0.78 1.56 .46 .86 0.38 .820
8 Cuando he hecho un examen, sé si está bien o mal. 3.62 0.87 –0.40 –0.18 .37 .86 1.48 .207
9 Soy capaz de separar información fundamental de la que 
no lo es para preparar las asignaturas. 3.71 0.82 –0.68 0.48 .50 .86 0.71 .586
10 Cuando hago búsquedas en Internet, soy capaz de re-
conocer los documentos que son fundamentales para lo 
que estoy trabajando o estudiando. 3.82 0.82 –0.49 0.22 .46 .86 0.81 .520
11 Persevero hasta que consigo los objetivos que me planteo. 3.69 0.90 –0.54 0.15 .52 .85 0.31 .873
12 Utilizo diferentes estrategias para dirigir mi aprendizaje. 3.59 0.90 –0.65 0.28 .50 .85 2.38 .051
13 Tengo interés por aprender de distintas situaciones. 3.89 0.82 –0.89 1.32 .60 .85 0.67 .615
14 Mantengo el esfuerzo en actividades difíciles o poco in-
teresantes. 3.49 0.89 –0.60 0.10 .49 .85 0.32 .013
15 Logro una comprensión profunda de los temas que 
aprendo. 3.58 0.85 –0.31 0.17 .53 .85 1.50 .200
16 Tomo las riendas de mi propio aprendizaje. 3.93 0.82 –0.87 1.42 .56 .85 0.28 .887
17 Modifico mis estrategias de aprendizaje si no me están 
resultando como esperaba. 3.84 0.82 –0.78 1.03 .50 .85 0.55 .695
18 Manifiesto competencia para aprender por mí mismo/a. 4.05 0.78 –0.70 0.71 .58 .85 0.19 .105
Escala 3.75 0.04 –0.73 2.51 .86
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ítems de la escala LCS. El valor de la 
media total es 3.75 en un rango posi-
ble de 1 a 5, siendo el valor más bajo 
de la media 3.27 y el máximo 4.05 
para los ítems de esta escala. La asi-
metría de la distribución de puntua-
ciones en ningún ítem es mayor de 1, 
aunque en todos es negativa o hacia 
la izquierda, lo cual indica una ten-
dencia hacia valores más altos de la 
escala.
A través del análisis de varianza 
(Valores F y p, Tabla 1), se analizó 
la respuesta media de los partici-
pantes en cada ítem en función del 
grado universitario que estaban es-
tudiando. En dos de los 18 ítems 
(IT06 e IT14) se encontraron dife-
rencias significativas. Las pruebas 
post-hoc establecieron que los estu-
diantes de Ciencias Económicas te-
nían una media menor que el resto 
de participantes.
Con relación a la consistencia 
interna de la escala, los coeficien-
tes de correlación entre los ítems y la 
escala total estaban entre .31 y .60, 
siendo el valor promedio de corre-
lación .47. Por otro lado, la elimina-
ción de ningún ítem mejoraría el co-
eficiente alpha de la escala total, el 
cual es .86.
Para la validez de criterio, se va-
loró el coeficiente de correlación en-
tre la puntuación de LCS y la del 
cuestionario CEVEAPEU de Gar-
gallo et al. (2009), que mide estrate-
gias de aprendizaje. La correlación 
es significativa, positiva y alta (.72, 
p < .001).
Tanto la prueba KMO (= .885) 
como el test de esfericidad de Bart-
lett (χ2 = 2315.3; p < 0.001) llevados 
a cabo sobre la matriz de correlacio-
nes indicaron que la factorización de 
los ítems es adecuada para la LCS. 
Las pruebas de parallel y map calcu-
ladas sobre la matriz de correlaciones 
indicaron que debería retenerse un 
único factor.
Para validar el constructo dimen-
sional de la LCS, se probaron cua-
tro modelos estructurales: 1) de un 
único factor, apoyado por los resulta-
dos tanto de PA como de MAP; 2) un 
modelo con cuatro dimensiones in-
dependientes; 3) un modelo con cua-
tro dimensiones interrelacionadas; y 
4) un modelo de cuatro dimensiones 
subsumidas en un factor general de 
segundo orden.
Se llevaron a cabo una serie de 
análisis factoriales confirmatorios so-
bre los modelos estructurales defini-
dos teóricamente, cuyos índices de 
bondad de ajuste se muestran en la 
Tabla 2. Debido a que no existe nor-
malidad multivariada en los datos (el 
estimador estandarizado de la Kurto-
sis multivariada de Mardia es igual a 
39.43 > 1.96), se utilizaron estima-
dores robustos de máxima verosi-
militud para ajustar los modelos de 
medida. En todos los casos, la Ji cua-
drado de Satorra-Bentler (χ2, como 
medida de ajuste general) ha sido es-
tadísticamente significativa, lo que 
indica que el modelo empírico no 
tiene buen ajuste con el modelo teó-
rico. Sin embargo, en muestras am-
plias (n > 100), el valor χ2 tiende a 
aumentar debido al error en la espe-
cificación del modelo (Jöreskog y 
Sörbom, 1989).
366 LOURDES VILLARDÓN-GALLEGO, CONCEPCIÓN YÁNIZ, CRISTINA ACHURRA, 
 IOSEBA IRAURGI, Y M. CARMEN AGUILAR
Revista de Psicodidáctica, 2013, 18(2), 357-374
Por ello, con frecuencia se deben 
calcular índices adicionales para de-
terminar los ajustes necesarios al mo-
delo. Fijándose en el valor de χ2 nor-
mado (χ2/gl) en la Tabla 2, se puede 
observar que en ninguno de los mo-
delos es menor de 1 (lo cual podría 
indicar un sobreajuste), y que en los 
modelos 1 (un único factor) y 2 (cua-
tro factores independientes) el valor 
es mayor de 4 (lo cual podría indicar 
que los modelos necesitan un mejor 
ajuste).
Los valores de los índices GFI 
no son acordes con el criterio de 
ajuste en el modelo 1 (M1) ni en el 
modelo 2 (M2). Sin embargo, en M3 
(cuatro factores relacionados) y en 
M4 (cuatro factores subsumidos en 
un factor de segundo orden) mues-
tran un valor de GFI de .91 y .92, los 
cuales superan el valor mínimo de 
decisión para un buen ajuste (.90). 
Los valores de SMRM y  RMSEA no 
son aceptables (> .08) en M2 (.21 
y .09, respectivamente) pero sí son 
aceptables tanto en M3 como en M4. 
Por tanto, M3 y M4 presentan un 
mejor ajuste. No obstante, tanto la 
ratio χ2/gl (3.35 frente a 3.38) como 
el criterio de información de Akaike 
(AIC = 175.16 frente a 181.32), así 
como la prueba de la diferencia esca-
lada de ji cuadrado entre ambos mo-
delos, son estadísticamente significa-
tivas [χ2(2) = 10.16, p = .006], lo que indica que el tercer modelo es su-
perior al cuarto. Por todo ello, entre 
Tabla 2
Modelos Estructurales de LCS Basados en Análisis Factorial Confirmatorio (n=487). 
Estimadores Robustos de Máxima Verosimilitud
Modelo (M) de LCS 
Índices de bondad de ajuste
χ2 χ2/gl AIC GFI CFI SRMR RMSEA 90% CI
M1 Único factor  543.85 4.02 273.85 .88 .80 .062 .066 [.059 .073]
M2 Cuatro factores inde-
pendientes 1016.97 7.53 746.97 .81 .59 .210 .095 [.088 .101]
M3 Cuatro factores relacio-
nados  433.16 3.35 175.16 .91 .85 .057 .058 [.050 .065]
M4 Cuatro factores subsu-
midos en un factor de 
segundo orden  443.32 3.38 181.32 .91 .86 .057 .070 [.063 .067]
χ2 - Ji cuadrado
χ2/gl - Ji cuadrado normado: ji entre grados libertad
AIC - Criterio de información de Akaike
GFI - Índice de bondad de ajuste
CFI - Índice de ajuste comparativo
SRMR -  Raíz cuadrada de la media de residuos 
estandarizados
RMSEA - Error de aproximación cuadrático me-
dio
90% CI - Intervalo de confianza
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Índices de bondad de ajuste
GFI = .94    CFI = .93    RMSEA = .039 (.030 a .048)    Standarizado = .041
2
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Figura 1. Análisis factorial confirmatorio de la escala Competencia para Aprender 
(n = 487).
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los cuatro modelos propuestos ini-
cialmente, se decide retener el mo-
delo de cuatro factores correlaciona-
dos.
Los resultados de los multiplica-
dores de Lagrange (Prueba LM) y de 
la prueba de Wald (TW) en el modelo 
de cuatro factores interrelacionados 
(M3) muestran que dicho modelo se 
puede mejorar a través de la recolo-
cación de ciertos ítems en otras di-
mensiones diferentes de aquellas a 
las que habían sido inicialmente asig-
nados. Se realizaron las indicaciones 
tanto de TW como de LMT hasta lle-
gar a un modelo final (M5-Figura 1) 
que muestra mejor ajuste (Ji cua-
drado normado = 2.29, GFI = .94, 
CFI = .93; RMSEA = .039).
La prueba de la diferencia es-
calada de ji cuadrado entre los dos 
modelos (M5 y M3) es estadística-
mente significativa [χ2(17) = 186.72, p = .001]. En el modelo final, los 
ítems 13, 15 y 18 se resitúan en la 
dimensión de autogestión del apren-
dizaje, el ítem 6 desaparece de la es-
cala y el ítem 1 pesa en dos dimen-
siones diferentes, la construcción 
del conocimiento y el conocimiento 
personal como aprendiz. Aunque 
el ítem 1 pesa más en la dimensión 
construcción del conocimiento, se 
ha mantenido en las dos dimensio-
nes por el contenido teórico del ítem. 
Además, los pesos factoriales (coefi-
cientes lambda) son siempre mayo-
res de .45, excepto en el ítem 1, cuyo 
peso es menor en ambas dimensiones 
(λ12 = .17; λ13 = .34).La fiabilidad de constructo 
(CR), el porcentaje de varianza ex-
tractada (VE) y el coeficiente 
alpha de Cronbach de cada dimen-
sión son las siguientes: transferen-
cia del conocimiento (CR = .51; 
VE = 23.07%; α = .57), conoci-
miento personal como aprendiz 
(CR = .49; VE = 27.6%; α = .59), au-
togestión del aprendizaje (CR = .79; 
VE = 26.3%; α = .83), y construc-
ción del conocimiento (CR = .63; 
VE = 22.7%; α = .69).
Discusión
Los resultados de esta investiga-
ción coinciden en parte con la pro-
puesta de Jornet, García-Bellido y 
González-Such (2012), quienes desa-
rrollaron un procedimiento para dise-
ñar instrumentos de evaluación de la 
competencia para aprender, identifi-
cando tres dimensiones (actitudes ha-
cia la propia mejora, comprensión de 
lenguaje científico, y conocimiento 
y recursos para la mejora) entre cu-
yos componentes se encuentran los 
identificados en el presente estudio. 
Así, los componentes denominados 
por estos autores actitudes hacia la 
formación, autorregulación, compro-
miso y metacognición se identifican 
teóricamente con la dimensión auto-
gestión del aprendizaje del presente 
estudio. La identificación, el razo-
namiento, la conceptualización y el 
pensamiento crítico se corresponden 
con la dimensión construcción del 
conocimiento, mientras que la auto-
conciencia descrita por Jornet et al. 
(2012) tiene equivalencia con el co-
nocimiento personal como aprendiz. 
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Finalmente, la resolución de proble-
mas y la extensión de intereses se 
corresponden con la transferencia de 
conocimiento.
Recientemente, algunos estudios 
se han centrado en aspectos o dimen-
siones de la competencia para apren-
der, como la autoeficacia percibida, 
la autorregulación del aprendizaje, 
las estrategias de aprendizaje cogni-
tivas y afectivas, así como los esta-
dos emocionales vinculados al apren-
dizaje (Cabanach et al., 2006; Sáiz, 
Montero, Bol, y Carbonero, 2012; 
Suárez y Fernández, 2011). Estos es-
tudios han permitido avanzar en la 
conceptualización de la competencia 
para aprender como una integración 
de diferentes elementos que favorece 
un desempeño eficaz a lo largo de la 
vida en las distintas situaciones de 
aprendizaje que se presentan (Salme-
rón y Gutiérrez, 2012).
Con esta investigación se preten-
día definir este constructo junto con 
sus dimensiones y elaborar un ins-
trumento para medirlo. Los resulta-
dos, basados en los pesos factoriales 
de los ítems y en las propuestas de 
los análisis parallel y map, permiten 
afirmar que la combinación de ítems 
explica una dimensión general que, 
debido a su contenido, remitiría al 
constructo denominado competencia 
para aprender.
Sin embargo, se buscaba evaluar 
un constructo compuesto por cuatro 
dimensiones. Para ello, se probaron 
cuatro modelos estructurales acepta-
bles teóricamente. Las pruebas con-
firmatorias llevadas a cabo indicaron 
que el modelo que debía retenerse 
era el de cuatro factores interrela-
cionados por tener mejor ajuste y ser 
más parsimonioso. Sobre el modelo 
inicialmente retenido, los análisis de 
Lagrange y Wald condujeron a una 
reespecificación del mismo que lo-
graba un mejor ajuste. El modelo fi-
nal resultante suponía la transposi-
ción de tres ítems (13, 15 y 18) de 
la dimensión construcción del co-
nocimiento a la dimensión autoges-
tión del aprendizaje, la inclusión del 
ítem 1 en dos diferentes dimensiones 
(la construcción del conocimiento 
y el conocimiento personal como 
aprendiz), así como la eliminación 
del ítem 6, el cual tenía poco peso en 
cualquiera de las dimensiones.
Aunque la propuesta inicial in-
cluía los ítems 13, 15 y 18 en cons-
trucción del conocimiento, es com-
prensible su inclusión en autogestión 
del aprendizaje, y añade a esta di-
mensión el aspecto de la motivación 
por aprender y del aprendizaje como 
logro, acercando esta dimensión a lo 
que otros autores han denominado 
aprendizaje autorregulado (Salmerón 
y Gutiérrez, 2012).
El ítem 1, referido a la concien-
cia de las propias fortalezas y debili-
dades para el aprendizaje de un tema, 
comparte peso en dos dimensiones, 
menor en la dimensión en la que ha-
bía sido teóricamente incluido (co-
nocimiento personal como aprendiz) 
que en la dimensión construcción del 
conocimiento. Se mantuvo en ambas 
dimensiones debido a su contenido. 
Sin embargo, sería conveniente re-
visar la formulación del ítem por si 
ésta ha influido en el resultado, dado 
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que conecta autoconciencia con ren-
dimiento en las materias académicas.
La dimensión construcción del 
conocimiento ha incluido en la pro-
puesta final ítems referidos a la se-
lección y organización de la infor-
mación, lo cual tiene sentido ya que 
la construcción del conocimiento re-
quiere habilidad para transformar 
la información en conocimiento si-
guiendo un proceso de selección y 
organización. Sin embargo, esta di-
mensión debería revisarse para añadir 
ítems referidos a la transformación 
de información en conocimiento.
Las dimensiones conocimiento 
personal como aprendiz y construc-
ción del conocimiento deberían tam-
bién revisarse con la finalidad de au-
mentar el número de ítems de manera 
que cada una contara al menos con 
cuatro elementos.
Finalmente, a pesar de la re-es-
pecificación realizada teniendo en 
cuenta el peso de los ítems en las di-
versas dimensiones, el modelo fi-
nal se ajusta adecuadamente al cons-
tructo teórico objetivo del estudio.
Como se ha mencionado, sería 
conveniente revisar el contenido del 
cuestionario a la luz de los resulta-
dos obtenidos, así como replicar la 
aplicación de este instrumento con 
una muestra más amplia que refleje 
una mayor diversidad de Faculta-
des.
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